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La formazione degli insegnanti alla didattica per competenze. 
Il caso delle scuole dell’infanzia di Vicenza

Educating teachers for a competence-based approach to teaching.
The case of the preschools in Vicenza 

Insegnare e apprendere per competenze non è un tema
nuovo; tuttavia, come afferma Maccario (2012, p. XVII) “si de-
ve riconoscere che molto ancora rimane da fare per soste-
nere scuole e insegnanti nel confronto con le istanze che il
concetto di competenza introduce nelle pratiche didattico-
educative, sia sul piano della costruzione di conoscenze va-
lidate […] sia sul piano dell’offerta di occasioni di
formazione”. La prospettiva diviene espressione di un rin-
novamento paradigmatico in grado di modificare profonda-
mente l’idea di sapere purché il ripensamento non sia solo
atto formale e di superficie ma processo trasformativo e
complessivo (Castoldi, 2010, p. 97). Nel 2012 le Indicazioni
Nazionali hanno tracciato le linee guida per il curricolo dai
3 ai 14 anni, coinvolgendo nella sfida migliaia di insegnanti
di vari ordini di scuola che nella quotidianità del loro lavoro
hanno avuto mandato di comprendere, interpretare e tra-
durre operativamente il corposo cambiamento spesso tra
incertezze e resistenze, carenze di formazione sistematica
e basi comuni su cui costruire. Il contributo presenta le tap-
pe fondamentali di un percorso di formazione che ha inte-
ressato un numeroso gruppo d’insegnanti delle Scuole
dell’infanzia statali e comunali di Vicenza. È stato costruito
progressivamente dall’analisi dei bisogni emergenti tra le in-
segnanti in ottica riflessiva (Mortari, 2003; 2009) e sviluppato
in due fasi: prima fase (A.S. 2011-12) dedicata all’individua-
zione e analisi dei bisogni con formazione seminariale; se-
conda fase (A.S. 2012-13) volta all’approfondimento e
all’azione laboratoriale. Gli stimoli offerti hanno inteso inte-
grare le pratiche già in uso in modo da favorire riflessioni e
produzioni che tenessero conto dell’expertise dei soggetti
coinvolti e delle loro esperienze pregresse (Hattie, 2009; Cal-
vani, 2012). Il percorso di formazione realizzato ha operato
in prospettiva bottom-up nell’intento di riprendere e rian-
nodare metaforici fili di significato dell’agire didattico del
gruppo docente coinvolto, offrendo spunti e strumenti per
ricostruire trame di senso sulla didattica per competenze. 

Parole chiave: formazione degli insegnanti, scuola del-
l’infanzia, didattica per competenze, metodi e tecniche,
valutazione per competenze.

Teaching and learning skills is not a new topic but, as
Maccario asserts (2012, p. XVII), “they have to recognize
that many things still remain to be made to support scho-
ols and teachers in their comparison to the requests that
the concept of competence introduces in the educatio-
nal practices, both in the building of validate knowledge
[…] and in the opportunities of educational offer”. The
perspective becomes the expression of a paradigmatic
renewal which can deeply change the idea of knowledge
if the reconsideration is a global and transformative pro-
cess and not only a formal and a superficial act (Castoldi,
2010, p. 97). In 2012 the National Indications marked the
guidelines for the 3-14 years syllabus, involving thou-
sands of teachers coming from different grades in this
challenge. These teachers are asked to understand and
to put into practice the big change in their daily work,
even if there are uncertainties, resistances, lack of syste-
matic education and common foundations to work on. 
The contribution presents the main steps of a training
path which interested a copious group of teachers from
state and city preschools in Vicenza. The path was built
step by step starting from the emerging needs analysis
between teachers from a reflective perspective (Mortari,
2003; 2009). Two main steps have been developed: the
first (S.Y. 2011-12) aimed to identify and to analyze needs
through a workshop, the second (S.Y. 2012-13) aimed to
deepen the topic with the active involvement of partici-
pants (laboratory). These incentives integrated teachers’
practices and encouraged people to foster reflections
and productions based upon their expertise and expe-
riences (Hattie, 2009; Calvani, 2012). The educational path
was based on a bottom-up perspective in order to get
back and to renew the “metaphorical threads of the tea-
chers’ educational acting” giving advices and tools to re-
build “plots of meaning” about skills education. 

Keywords: teachers’ education, kindergarten, compe-
tence-based teaching, methods and techniques, compe-
tence-based assessment
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Il contributo è il risultato di un percorso di formazione e ricerca condotta dalle due autrici. In tutte le sue parti, quindi,
si deve intendere come il risultato di una riflessione comune. Marina De Rossi ha redatto i paragrafi 1, 3, 3.2, 4, 5;
Emilia Restiglian i paragrafi 2, 3.1, 4.1, 5. Il paragrafo 5, conclusioni, è stato steso da entrambe. 



1 Si veda www.archivio.pubblica.istruzione.it/riforma/primo_ciclo.shtml 
2 Per una ricognizione si veda Da Re (2013).  
3 L’approccio per competenze non rifiuta i contenuti o discipline, ma mette l’accento sulla

loro messa in opera in quanto appropriarsi di molte conoscenze non si traduce auto-
maticamente in un loro utilizzo in situazioni reali (Perrenoud, 2003; Castoldi, 2011).
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1. Alcune premesse al percorso di formazione: le sfide della didattica per
competenze

Con l’introduzione nel 2012 delle “Indicazioni nazionali per il curricolo della scuo-
la dell’infanzia e del primo ciclo d’istruzione” si è sancita ufficialmente una tappa
decisiva del lungo percorso normativo1 verso la prospettiva della cosiddetta “scuola
delle competenze”, già da tempo oggetto d’interesse di studi e ricerche. 

Sul tema molto si è detto e molto si è scritto, a partire dalle raccomandazioni
internazionali2, interpretate nel nostro sistema con intenzioni trasformative in
quanto la centralità del costrutto di competenza3 come finalità educativo/formativa
apre ad alcuni interrogativi fondamentali sia in relazione all’organizzazione com-
plessa della scuola, sia all’agire dell’insegnante (Maccario, 2006, 2012; Pellerey,
2010). In primis capire effettivamente che cosa s’intenda oggi per insegnamento
competente, ossia in grado di costruire e sviluppare competenze negli allievi e,
andando oltre, quali sono i repertori prassici (pratiche sostenute dalla teoria) che
costituiscono un agire didattico coerente e adeguato alle finalità traguardate (Be-
nadusi, 2002; Scurati, 2008). 

Infatti, come sostiene Le Boterf (1998; 2008), la competenza non consiste in
una somma o una semplice giustapposizione di risorse, ossia non si risolve nel
trovare legami tra saperi e apprendimenti, ma comporta l’attivazione di processi
d’integrazione volti a un apprendimento di ordine più complesso che richiede di
“ripensare in profondità i modi di fare scuola in tutte le loro manifestazioni” (Ca-
stoldi, 2010, p. 97). Solo la consapevolezza della “potenzialità eversiva” contenuta
il tale costrutto può consentire di affrontare le implicazioni operative: progettuali,
metodologiche, valutative e tecnologiche. 

Nei discenti la trasformazione di conoscenze e metacognizioni da naturali a
esperte, richiede un insegnamento/apprendimento significativo (Ausubel, 1978; No-
vak, 2001) che si esplicita sotto forma di atti mentali che attivano processi non solo
razionali, ma anche relazionali, emozionali, corporei (Goleman, 1996; Stemberg,
2000; Rossi, 2011), non disgiungibili dalla sfera motivazionale (Boscolo, 1997). 

Riprendendo i risultati d’interessanti studi sui processi d’insegnamento-ap-
prendimento per competenze nel contesto scolastico (Rey, Carette, Defrance, Ka-
han, 2003; Crahay, Detheux, 2005), si evidenzia la necessità di una didattica in
grado di mobilizzare tutte le risorse per fare del “saper agire” habitus mentale degli
allievi, ossia proponendo i saperi in forma tale da “consentire allo studente di ri-
conoscerli ed impiegarli come strumenti utili per attribuire senso alla realtà, per
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affrontare sfide, per rispondere ad interrogativi di carattere conoscitivo ed espe-
rienziale” (Maccario, 2012 p. 13).   

Come ciò possa realizzarsi è oggetto di studio nella convinzione che l’appren-
dimento significativo, superando il mero meccanicismo istruzionale, possa svi-
lupparsi attraverso scelte metodologiche in ragione di direzioni formative che nella 
scuola devono essere ben chiare a partire dalla progettazione (Calvani, 2011). In-
fatti “insegnare per promuovere competenza a scuola, sebbene implichi una par-
ticolare attenzione per i risultati […] non significa seguire un orientamento 
funzionalistico […], ma muoversi in un orizzonte formativo tendenzialmente più 
ampio, a “tutto campo”, in cui la preoccupazione primaria sia rappresentata dalla 
formazione della persona alunno” (Maccario, 2012 p. 5).  Ciò comporta che l’in-
segnante sappia creare i presupposti per una formazione completa, finalizzata a 
realizzare non solo  “porzioni” e prodotti, ma identità (Santelli Beccegato, 1999; 
Bertagna, 2010, Pagano & Schiedi, 2011). 

Secondo questa riflessione, il discorso metodologico comincia a prendere for-
me nuove mettendo a fuoco le possibili risposte alla domanda su “come” si possa 
favorire effettivamente la costruzione di competenze4 nella quotidianità del lavoro 
scolastico considerando quattro aree d’azione: ricezione (prestare attenzione, in-
tegrare), riproduzione (precisare, trasporre, applicare), produzione (analizzare, 
adattare, sintetizzare) e autogestione (valutare, autocontrollare) (Paquette, 2002).

L’approccio da considerare è quello dei modelli context-oriented (Perla, 2012) 
i cui quadri teorici di sfondo sono soprattutto riferibili ai paradigmi costruttivista 
ed ecologico5. 

Nella prospettiva innovativa di tali modelli, l’azione fondamentale del pensare 
e dell’apprendere dell’alunno consiste sostanzialmente nel sapersi situare, cioè as-
sumere una posizione consapevole rispetto al proprio apprendimento, armoniz-
zando e facendo convergere tutte le risorse interne ed esterne disponibili. 
L’innovatività si realizza nella distribuzione di conoscenze, nel percorso curricolare 
non frammentato (nelle Indicazioni previsto con continuità da 3 a 14 anni), nella 
considerazione dell’intelligenza in forme multiple (Gardner, 1987).

Nelle sfide aperte dall’approccio per competenze pare superato il problema 
della definizione rigidamente schematica della struttura del metodo6, inteso come 
elemento determinato a priori. Anzi diviene materia fluida7, in grado di 
ridefinire

4
L’apprendimento centrato su problemi è ben rappresentato da una serie di modelli 
didattici: Collins, Brown e Newman (1989), Cognitive Apprenticeship; Schank, 
Berman, e Mac-person (1999), Goal Based Scenarios; Jonassen (1999), Constructivist 
Learning Environments; Savery e Duffey (1995), Problem-Based Learning: Clark e 
Blake (1997), Novel Problem Solving; van Merrienboer (1997) Whole Task Practice in 
4C/ID Model.

5 Nell’ampiezza degli studiosi che andrebbero citati a proposito, si ricordano i contributi
principali di alcuni tra i più significativi: Vygotskij, 1962, 1978; von Foerster, 1987; Mo-
rin, 1993; Maturana & Varela, 1992; Bateson, 1972; Bronfenbrenner, 1979.

6 Già Pellerey (1983) aveva considerato come lo sviluppo di un apprendimento efficace
non possa prescindere da scelte metodologiche basate su alcuni principi fondamentali
quali la significatività, la motivazione, la direzionalità, la continuità/ricorsività, l’inte-
grazione e la trasferibilità linguistica. Si veda anche il contributo di Jonassen (1999).

7 I riferimenti che declinano meglio principi e funzioni dei modelli context-oriented in-
cludono il costruttivismo socio-culturale, derivato dal pensiero di Vygotskij
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il lavoro dell’insegnante: considerando i saperi come risorse da mobilitare (non
materia inerte, bensì da mettere in relazione con le esperienze reali); lavorando
per situazioni-problema; condividendo progetti educativi e formativi con i propri
allievi e gli altri soggetti coinvolti nei processi (contrattualità formativa); adottando
una pianificazione flessibile (approccio strategico alla progettazione); praticando
una valutazione per l’apprendimento (consapevolezza che amplifica il potenziale
formativo); riducendo i “recinti” disciplinari (superamento delle divisioni concet-
tuali e metodologiche); incoraggiando gli allievi ad essere protagonisti (non più
recettori passivi e riproduttori di saperi preconfezionati, ma coproduttori di co-
noscenza da costruire e condividere) (Perrenoud, 2003). 

Tuttavia, se per la scuola primaria e secondaria di primo grado l’esercizio pro-
gettuale suggerito dalle Indicazioni fornisce una guida all’insegnante, mediante la
declinazione dei traguardi in obiettivi d’apprendimento per aree disciplinari, per
la scuola dell’infanzia rimangono aperte alcune questioni.

Infatti, nonostante le Indicazioni Nazionali del 2012, come già quelle del
2007, configurino “traguardi per le competenze”, la traduzione in obiettivi per la
scuola dell’infanzia rimane a cura dell’interpretazione dei docenti che, da un lato,
devono fare riferimento ai campi d’esperienza e, dall’altro, all’integrazione degli
stessi nel curricolo verticale che dai 3 ai 14 anni dovrebbe raccordare il percorso
definito a livello complessivo nella propria istituzione.

Già gli Orientamenti del 1991 parlavano della scuola dell’infanzia come della
scuola che aiutava i bambini a costruirsi Identità, Autonomia, Competenza, aree
di sviluppo ora riprese e arricchite dalla dimensione della Cittadinanza pensando
agli attori e ai contesti implicati nei processi di lavoro per competenze: i bambini,
le famiglie, i docenti e gli ambienti. Ogni traguardo si connette ai campi d’espe-
rienza configurandone l’attuazione secondo un piano articolato su due vettori:
quello verticale, già citato, che indica la progressione del cammino formativo se-
condo passi disegnati lungo linee di crescita e maturazione in vista del persegui-
mento del profilo dello studente, quello orizzontale che indica i contributi al
processo di apprendimento, rappresentati dagli assi culturali, dalle aree d’indirizzo
e dalle attività di adattamento al target e al contesto.

2. La complessità della valutazione nel lavoro per competenze

La didattica per competenze propone il superamento di una visione sommativo-
trasmissiva della conoscenza, centrata sulla valutazione dei risultati direttamente
deducibili da obiettivi prefissati, per  ricondurla agli aspetti processuali. Se l’iter
procedurale legato agli obiettivi prevede una scansione temporale che dall’indivi-
duazione degli stessi porti alla valutazione finale, passando per la pianificazione
delle attività e alla loro realizzazione, nella progettazione per competenze la se-
quenza viene completamente ribaltata a partire dalla valutazione che “consente di
analizzare la competenza mettendone in luce dimensioni, criteri, indicatori, livelli
e descrittori che non sono altro che gli elementi costitutivi della rubrica (strumento
centrale per le competenze) (Ferrari, 2012, p. 229). In questo senso pare implicito
che siano messe in atto azioni didattiche specifiche che propongano agli allievi di

(1930/1980), il costruttivismo sociale di Brown, Duguid e Campione (1991; 1993; 1994)
e il costrutto di comunità di pratica di Wenger (1996; 1998). 
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cimentarsi non solo con problemi comunemente definiti come “scolastici”, ma con
problemi complessi, reali e situati; da qui un apprendimento in situazioni di realtà
fondato su un ordine pratico, un sapere reale (Lichtner, 2004 in Castoldi, 2011).
Infatti, la struttura valutativa di un curricolo per competenze si sviluppa conside-
rando anche le cosiddette attività complesse, finalizzate a favorire la costruzione
di competenza intesa come rete integrata di componenti cognitive, affettive, sociali,
senso-motorie che si mobilizzano in azioni intenzionali di fronte ad una famiglia
di situazioni (Allal, 2003).

Comoglio (2003), riprendendo autori di area anglosassone (Worthen, 1999;
Wiggins, 1998; Arter & Bond, 1996; Goodrich, 1996; Winograd & Perkins, 1996),
è stato tra i primi studiosi italiani a introdurre il concetto di valutazione autentica
o alternativa, in contrapposizione a quella tradizionale. 

Si tratta di operare, in una prospettiva trifocale, su differenti dimensioni: sog-
gettiva, oggettiva e intersoggettiva secondo istanze autovalutative, empiriche e so-
ciali che raccolgono in pieno le sfide del legame tra la scuola e il mondo esterno
richiesto dal costrutto di competenza (Castoldi, 2009, 2011). Per consentire che
tutte le tre prospettive siano garantite, è necessario porre in atto una serie molto
ampia di strumenti che vanno da quelli tradizionali fino al diario di bordo, alle
autobiografie, ai resoconti verbali, ai compiti autentici, alla realizzazione di arte-
fatti, a protocolli di osservazione e alle analisi dei comportamenti sul campo. Ot-
tenute informazioni tramite questi strumenti, che vanno a costituire vere e proprie
prove, è necessario usare un ulteriore strumento che consenta di valutare e di at-
tribuire significato a tutte le informazioni raccolte e questo non può essere che la
già citata rubrica (Ellerani, Gentile, Sacristani Mottinelli, 2007). 

Tali considerazioni valgono per tutti i gradi e ordini di scuola ma, nel caso
della scuola dell’infanzia, così come si è richiamata la complessità connessa alla
scelta metodologica, la costruzione degli strumenti di valutazione, nell’ottica delle
competenze, richiede un’azione profonda e ragionata da parte degli insegnanti.
Come vedremo nel caso descritto, uno dei problemi emergenti è risultato essere
la declinazione degli strumenti nella prospettiva curricolare rispettandone conti-
nuità e adeguatezza: dai traguardi agli obiettivi, dalle scelte metodologiche alla co-
struzione di strumenti valutativi. La maggior focalizzazione è stata sul compito
autentico o reale e sulla rubrica come strumento di valutazione.

3. La costruzione del percorso di formazione in prospettiva riflessiva: l’analisi
dei bisogni e i focus group (fase I)

Nell’ambito della partnership Scuola-Università, attiva per il CdS in Scienze della
Formazione Primaria dell’Università di Padova tra numerose scuole del territorio
regionale, un gruppo di ricerca8 è stato incaricato per la progettazione e gestione
di un Corso di Formazione. L’input iniziale è partito dalle esigenze individuate
dalla committenza (Direzione Didattica Scuole dell’infanzia comunali di Vicenza),
successivamente è proseguito con l’emersione dei bisogni reali delle insegnanti at-

8 Gruppo del settore di Didattica e pedagogia sperimentale della sezione di Pedagogia
del Dipartimento FISPPA (Filosofia, Sociologia, Pedagogia, Psicologia Applicata) del-
l’Università di Padova. Referente scientifica Marina De Rossi, coordinatrice Emilia Re-
stiglian, collaboratrici/ori Silvia Azzolin, Cristina Mazzucco, Pietro Tonegato.

esperienze

309



Giornale Italiano della Ricerca Educativa      |    Italian Journal of Educational Research

traverso pratiche riflessive. Il corso è stato rivolto a docenti della scuola dell’in-
fanzia di tutte le scuole del comune, con il coinvolgimento di colleghi di alcune
scuole statali e del circuito FISM del territorio e si è articolato in due fasi: prima
fase (A.S. 2011-12) dedicata all’analisi dei bisogni e alla formazione seminariale
(focus group, incontri seminariali); seconda fase (A.S. 2012-13) volta all’appro-
fondimento e alle attività laboratoriali (Fig. 1).

Fig. 1 - Cronogramma del percorso di formazione

I temi individuati inizialmente dalla committenza sono stati: la progettazione
per competenze; la coerenza tra la progettazione, l’azione didattica e la valutazione.
Già in preparazione dell’A.S. 2011-12, dalla Direzione Didattica delle Scuole del-
l’Infanzia Comunali, era stata elaborata una rubrica ragionata tenendo conto dei
traguardi dettati dalle otto competenze chiave europee9. L’azione era stata promos-
sa grazie all’intervento di un esperto che aveva lavorato con un gruppo ristretto
d’insegnanti, il materiale era stato poi condiviso con le scuole statali e della FISM;
l’intento era di organizzare il lavoro dei docenti offrendo una guida utile alla pro-
gettazione per competenze affinché vi fosse una ricaduta utile a innovare la didat-
tica e la valutazione. Tuttavia, nel corso dell’anno, si erano evidenziate difficoltà e
disorientamenti di fronte al nuovo strumento proposto, tanto che era stata richie-
sta la consulenza dell’Università di Padova per organizzare incontri seminariali
sul tema del lavoro per competenze.

Sono stati effettuati 3 focus group10 (FG A,B,C) per consentire un’approfondita
analisi dei bisogni coinvolgendo in prospettiva riflessiva i soggetti interessati; si è
proceduto all’individuazione delle componenti dei gruppi (totalmente di genere
femminile) in modo da mettere in evidenza il patrimonio esperienziale, la storia
organizzativa in cui erano maturate competenze e capacità professionali, le dispo-
sizioni personali intrinseche ed estrinseche verso i temi proposti (Baldassarre, 2001). 

A questo proposito sono state coinvolte tutte le coordinatrici (16 plessi delle
Scuole dell’Infanzia Comunali; 4 Scuole dell’Infanzia Statali; 6 Scuole dell’Infanzia
FISM) per un totale di 26 partecipanti così suddivise: FG A, 9 partecipanti (6 Sc.

! ! "#$$%! &$$%! '()%! *+,%! -#.%! /#0%! 123%! 453%! 126%!
4%"%!7899:97! /2;#!<! ! ! ! ! <.,(.$3+!=(>>+$$#.?2! @3#5232?+(.#!/(,A;!-3(A5! /%-%! B#;$+$A?+(.#! "#>+.23+!
4%"%!7897:9C! /2;#!<<! "#>+.23+! "#>+.23+!! ! ! D20(32$(3+! D20(32$(3+! D20(32$(3+! D20(32$(3+! =(.E+)+;+(.#!
!

9 Raccomandazione 2006/962/CE del Parlamento europeo e del Consiglio, del 18 dicem-
bre 2006, relativa a competenze chiave per l’apprendimento permanente [Gazzetta uf-
ficiale L 394 del 30.12.2006, pag. 10].

10 Sono stati organizzati 3 gruppi in modo da poter basare l’analisi iniziale su una per-
centuale indicativa di circa 1/3 (il corso di formazione era costituito da 100 docenti).
Si è tenuto conto di tutte le raccomandazioni presenti in letteratura per un’equilibrata
composizione; ossia, da un lato, del bisogno di omogeneità (docenti rappresentativi di
tutti i plessi e tipologie di scuole coinvolte nella formazione) per facilitare lo scambio
di opinioni e la reciproca comprensione concettuale e linguistica; dall’altro, dell’etero-
geneità per consentire un ventaglio di opinioni più ampio possibile (Zammuner, 2003). 
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Com.; 1 Sc. Stat.; 2 Sc. FISM); FG B, 9 partecipanti (6 Sc. Com.; 1 Sc. Stat.; 2 Sc.
FISM); FG C, 8 partecipanti (4 Sc. Com.; 2 Sc. Stat.; 2 Sc. FISM).). 
I FG avevano lo scopo di aiutare le partecipanti a chiarire le proprie motiva-

zioni e a formare proprie opinioni strutturate sul tema della didattica per compe-
tenze nella scuola dell’infanzia (Krueger, 1994). La discussione collettiva voleva
indurre i soggetti a un miglior inquadramento del proprio punto di vista all’interno
del panorama generale di posizioni, consentendo loro di esprimersi anche su
aspetti del problema mai affrontati prima. L’idea era creare un guadagno conosci-
tivo per le partecipanti al gruppo affinché l’intervento potesse dare una restitu-
zione efficace (Gattico, Mantovani, 1998; Zammuner, 2003).  
I nuclei di discussione sono stati quattro, posti attraverso domande stimolate

da apposito materiale (figura dell’iceberg della competenza tratta da Castoldi
(2010, p. 117); tassonomia delle capacità implicate nell’esercizio di una competenza
(Paquette, 2002); esempio di unità di apprendimento per la scuola dell’infanzia
(appositamente costruita); tavola delle prospettive di valutazione della competenza
(tav. 3.10, Castoldi, 2010, p. 151). 
L’analisi del contenuto del materiale trascritto, cioè l’insieme delle risposte alle

domande e degli interventi audioregistrati nella discussione, è stata suddivisa se-
condo i temi considerati per il raggruppamento dei quesiti proposti. La costru-
zione delle categorie è stata realizzata manualmente attraverso fasi progressive di
lettura a livelli sempre più specifici, seguendo le indicazioni dell’approccio ex-post
(Tuzzi, 2003) consistente in un’analisi che affida ai testi che compongono il corpus
il compito di definire a posteriori i concetti utili a descrivere il fenomeno indagato. 
Si riporta nella Fig. 2 lo schema delle principali categorie emergenti che hanno

successivamente determinato la scelta degli argomenti e delle attività da proporre
nel corso della Fase II nell’A.S. 2012-13.

Fig. 2 - Sintesi delle categorie emerse raggruppate per temi

In particolare, per tutte le categorie si è evidenziato il bisogno di collocare la
riflessione entro un approccio didattico per competenze realizzato in forma glo-
bale: ossia, trovando coerenza tra i diversi momenti dell’azione di progettazione,
conduzione-realizzazione delle attività e valutazione.
Un punto particolarmente controverso è stato la discussione sui termini Unità

didattica (UD), maggiormente utilizzato, e Unità di Apprendimento (UdA) e sul
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significato in merito al quale le insegnanti hanno a lungo riflettuto.  La metafora
di riferimento proposta è stata quella dell’“insegnamento-ponte”, ossia quella che
assimila maggiormente l’unità di analisi del lavoro per competenze all’idea di pro-
getto fondato su una strategia induttiva (di tipo bottom-up), per la quale il per-
corso didattico muove dall’esperienza e tende a utilizzare i saperi come strumenti
di comprensione del mondo reale (Allal, 2003). In tale prospettiva si è condiviso
il significato del termine di Unità di Apprendimento (UdA), intesa come elemento
di sviluppo della tradizionale idea di Unità didattica, alla quale le insegnanti ave-
vano da sempre fatto riferimento.  

Indipendentemente dall’accordo sul termine, necessario per creare condivi-
sione, è stata accolta la proposta avanzata da Baldacci, ripresa anche da Castoldi
(Baldacci, 2005; Castoldi, 2010) secondo cui l’unità progettuale minima conservi
tutte le caratteristiche di un progetto complesso (obiettivi, procedure didattiche,
modi di valutazione) relativamente all’insegnamento-apprendimento di un certo
argomento e si ponga come punto di intersezione tra una strategia progettuale de-
duttiva (top-down) che muove da un’individuazione degli scopi per ricavarne le
modalità d’azione didattica, e una strategia induttiva (bottom-up) che muove dalle
caratteristiche dell’esperienza didattica per risalire alle finalità che persegue.

Ai FG sono seguiti due incontri di 2 ore ciascuno condotti in forma seminariale
(maggio 2012), come momento di approfondimento e analisi della letteratura re-
cente a livello nazionale e internazionale sul tema della didattica per competenze,
con particolare riferimento agli approcci metodologici e valutativi. 

3.1 La formazione laboratoriale (fase II) 

Complessivamente l’esigenza fondamentale è stata quella di approfondire sul piano
teorico-pratico il concetto di competenza, considerando il bisogno di creare un
discorso comune tra le insegnanti appartenenti alla rete territoriale. 

La Fase II del corso di formazione, per l’A.S. 2012-13, ha coinvolto in modo
unitario le 26 Scuole dell’Infanzia distribuite in tutto il territorio comunale e si è
sviluppata in 3 seminari di 2 ore ciascuno di supporto alla progettazione annuale,
alla luce dell’introduzione delle Indicazioni Nazionali, nei mesi di settembre-ot-
tobre 2012;  successivamente, tra gennaio e maggio 2013, la formazione è prose-
guita con laboratori di 10 ore (4 gruppi max. 25 insegnanti per un totale di 100
partecipanti) e, a conclusione, un incontro di condivisione in plenaria.

Durante i seminari di settembre-ottobre, sulla base degli input provenienti
dall’analisi dei FG e dei seminari precedenti, sono stati proposti in forma critica
gli sviluppi più recenti degli studi sulla progettazione e valutazione per compe-
tenze, ponendo particolare attenzione alle metodologie di lavoro. 

Il modello di riferimento è stato quello proposto da Castoldi11 e l’analisi del ri-
ferimento teorico è stata presentata in relazione ai contenuti delle Indicazioni Na-
zionali12. La riflessione si è concentrata: sul concetto di traguardo di competenza;
sul nesso di continuità in prospettiva 3-14 anni; sulla costruzione degli obiettivi
di apprendimento in riferimento ai traguardi; sulla valutazione delle competenze

11 Si vedano i riferimenti in Castoldi (2010; 2011).
12 Indicazioni nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e del primo ciclo di istru-

zione, settembre 2012, MIUR.
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in generale e sulla costruzione di strumenti (rubrica, compiti autentici); sull’inte-
grazione tra metodi, tecniche e strumenti per lo sviluppo di competenze (unità di
apprendimento).

I successivi incontri laboratoriali, centrati sui nuclei tematici, hanno consentito
l’approfondimento sul piano della pratica. L’obiettivo è stato quello di innestare
nuovi concetti e metodologie di lavoro su pratiche già consolidate, peraltro diffe-
renti tra i diversi gruppi d’insegnanti presenti, nonostante il precedente tentativo
unificante della Direzione Didattica delle Scuole comunali con la proposta della
rubrica comune.

Le attività che hanno costituito il canovaccio dell’esperienza, poi adattata nei
singoli gruppi dai tutor, sono state:

– analisi dei format progettuali in uso nei diversi contesti scolastici del gruppo
per l’emersione di uguaglianze e differenze rispetto alle indicazioni progettuali
per competenze;

– individuazione delle relazioni esistenti tra gli obiettivi di apprendimento e le
dimensioni delle rubriche di valutazione;

– riflessioni su possibili adattamenti e modificazioni dei format esistenti in rap-
porto alla struttura delle unità di lavoro per competenze;

– riflessione sulla scelta, conoscenza e operazionalizzazione delle metodologie
e delle tecniche in uso nelle attività didattiche;

– condivisione, riflessione e formulazione di proposte di lavoro.

I gruppi di laboratorio hanno lavorato con propri ritmi e specificità giungendo
tutti a progettare per competenze una o più UdA. 

Complessivamente le insegnanti hanno seguito con impegno e partecipazione
le proposte, apportando contributi personali, talora originali, condividendo dubbi
e difficoltà, chiedendo anche approfondimenti ulteriori. 

Durante l’incontro conclusivo di restituzione e scambio tra i gruppi è stato ne-
goziato un format progettuale per competenze che tenesse conto di quanto pro-
dotto durante la formazione. 

Tale format si discosta in alcune parti da quello presentato inizialmente du-
rante gli incontri seminariali, ma accoglie nella flessibilità della sua concezione le
specificità delle diverse scuole le quali, pur provenendo da formazioni comuni che
annualmente sono sempre proposte dalla Direzione Didattica comunale in accor-
do con le scuole statali e quelle della FISM, di fatto hanno prodotto tenendo conto
anche di prassi consolidate nel tempo in merito a collaborazioni esterne, target di
riferimento e variabili socio-culturali, socio-economiche e linguistiche tipiche del-
le varie zone dei quartieri cittadini in cui operano (Fig. 3).
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Fig. 3 - Format progettuale per competenze co-costruito e condiviso 
alla fine del corso di formazione

Per quanto riguarda la valutazione, è stato scelto di porre l’attenzione sul pro-
cesso di apprendimento piuttosto che sul prodotto, consentendo di mettere assie-
me conoscenze e abilità acquisite dai bambini durante le attività quotidiane in un
contesto che richiamasse la realtà, che richiede una certa capacità di scegliere la
soluzione più adatta e di rivolgersi alle fonti ricevendo feedback importanti (inse-
gnanti, documentazione a parete, altro personale, genitori e nonni,…). 

Prendendo spunto da alcuni esempi presentati in plenaria, tratti da Castoldi
(2011) che li pensa per il secondo e terzo anno di scuola dell’infanzia, alcuni gruppi
hanno lavorato sulla preparazione di una festa in giardino o di un piccolo spetta-
colo. Parallelamente è stata introdotta la rubrica come strumento che identifica le
aspettative relative ad una prestazione, indica come sono stati raggiunti gli obiettivi
prestabiliti e valuta la qualità della prestazione osservata e rilevata. 

Secondo McTighe e Wiggins (2004, p. 306), la rubrica guida all’assegnazione
di un punteggio ed è fondata su criteri; generalmente si basa su un continuum
qualitativo della prestazione costruito su una scala di vari punteggi e identifica al-
cune dimensioni o tratti fondamentali che vengono presi in considerazione e va-
lutati. Per ogni livello di punteggio vengono  utilizzati descrittori. La rubrica può
essere utilizzata come strumento di autovalutazione per gli studenti. La proposta
di Comoglio (2003) è molto articolata e identifica accanto alle dimensioni i criteri,
i descrittori, gli indicatori (non inseriti da Castoldi, 2009) e l’àncora (esempi di la-
vori o prestazioni che stabiliscono lo standard di riferimento per ciascun livello).
Il passaggio dall’identificazione delle dimensioni alla declinazione di criteri e de-
scrittori, inizialmente, è risultato essere il più impegnativo per le insegnanti dei 4
gruppi di laboratorio. Si è trattato, comunque, di un problema superato quando
le persone hanno cominciato a capire che per identificare tali elementi dovevano
partire da ciò che si aspettavano dai bambini nel compito. Superato questo scoglio,
la restante attività di costruzione è stata successivamente molto fluida e più sem-
plice da realizzare.
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3.2 La valutazione del percorso di formazione

Al termine dell’ultimo incontro alle insegnanti è stato somministrato un breve
questionario conclusivo di autovalutazione sulle attività del percorso laboratoriale
svolto. Il questionario, sviluppato su tre dimensioni, era composto da 7 domande
chiuse (scala autoancorante da 1 = minimo a 6 = massimo), 3 spazi aperti per la
scrittura libera (come spazio di riflessione e proposte per ognuna delle dimensioni
considerate ), 1 domanda aperta sul gradimento del corso di formazione (seminari
+laboratorio).
Queste le dimensioni: 

1) Declinazione del traguardo per lo sviluppo delle competenze (Ha riscontrato dif-
ficoltà nella costruzione degli obiettivi di apprendimento? Ha riscontrato coe-
renza tra gli obiettivi di apprendimento e il relativo traguardo per lo sviluppo
delle competenze?);

2) Scelta di metodi e strumenti (Per ogni obiettivo di apprendimento è stata pre-
vista un’attività corrispondente? Le scelte metodologiche e le tecniche utilizzate
sono state coerenti agli obiettivi di apprendimento individuati?);

3) Valutazione (Ha compreso la funzionalità della rubrica di valutazione nel con-
testo della progettazione? Ha compreso la struttura globale della rubrica di va-
lutazione? Ha riscontrato coerenza e adeguatezza degli strumenti di verifica
rispetto alle attività svolte?).

Era possibile, inoltre, aggiungere riflessioni e proposte sul percorso di forma-
zione effettuato mediante spazi aperti lasciati a disposizione alla fine di ogni grup-
po di domande riferite alle 3 dimensioni considerate.  
Per ogni dimensione sono state riportate le medie dei rispondenti (vedi grafici)

e le risposte date.
Al questionario hanno risposto 90 persone su 100 con la seguente distribuzione

di anzianità di servizio: 24,4% (0-10 anni); 30,1% (11-20 anni); 41,1% (21-30 anni);
4,4% (oltre 30 anni). Delle 90 rispondenti, 60 non hanno elaborato alcuna rifles-
sione e/o proposta negli spazi aperti messi a disposizione (66,6%); le non rispon-
denti a questa parte del questionario si sono maggiormente concentrate nella fascia
di anzianità 21-30 anni e oltre i 30 (72%). Una probabile interpretazione di questo
elemento è stata attribuita alla variabile tempo che, condizionato dall’orario di la-
voro del gruppo, ha necessariamente richiesto lo svolgimento delle attività nel tar-
do pomeriggio (dalle 17.00 alle 19.00). In particolare, l’ultimo incontro di
condivisione, che prevedeva anche la somministrazione del questionario, ha pri-
vilegiato la discussione e lo scambio, lasciando alla compilazione poco spazio. In-
fatti, generalmente, la scrittura libera richiede maggiore riflessione e
concentrazione che avrebbero, evidentemente, dovuto prevedere un momento
specifico dedicato. Tuttavia è da segnalare che chi ha dato il suo contributo negli
spazi aperti, lo ha fatto in tutte e tre le dimensioni.
Per quanto riguarda, invece, le domande chiuse le insegnanti hanno utilizzato

sempre tutti i punteggi della scala (minimo 1, massimo 6) denotando libertà di
opinione nella percezione di ricaduta dell’esperienza formativa proposta; la distri-
buzione dei dati è sempre risultata normale (Test di Shapiro-Wilk Sig. ,000).
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4. Dimensioni 1 e 2: declinazione del traguardo per lo sviluppo delle com-
petenze e scelta di metodi e strumenti

La dimensione 1 della declinazione del traguardo per lo sviluppo delle competenze
è stata articolata, come detto, in due item: ha riscontrato difficoltà nella costruzione
degli obiettivi di apprendimento? Ha riscontrato coerenza tra gli obiettivi di appren-
dimento e il relativo traguardo per lo sviluppo delle competenze?.

Per quanto riguarda la prima domanda (Fig. 4), le insegnanti dichiarano di
aver riscontrato una certa difficoltà nella costruzione degli obiettivi di apprendi-
mento (M= 2,99), mentre la coerenza tra gli obiettivi di apprendimento individuati
e il relativo traguardo per lo sviluppo della competenza (Fig. 5) è risultata media-
mente buona (= 3,87). La mediana in entrambi i casi è stata 3, mentre la deviazione
standard è risultata più alta per la coerenza tra obiettivi e traguardo (1,523) piut-
tosto che per la difficoltà di costruire obiettivi di apprendimento (1,107). Possiamo,
quindi, rilevare che le risposte riferite alla prima sono risultate più omogenee ri-
spetto a quelle relative alla seconda. 

Fig. 4: Ha riscontrato difficoltà nella costruzione degli obiettivi di apprendimento?

Fig. 5: Ha riscontrato coerenza tra gli obiettivi di apprendimento 
e il relativo traguardo per lo sviluppo delle competenze?

!

!
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Dalle risposte aperte, nello spazio per la scrittura libera per quanto riguarda
questa dimensione, emergono alcuni elementi critici i quali, seppur poco signifi-
cativi a causa del basso numero di rispondenti, risultano interessanti: 

per quanto riguarda la didattica, la necessità avvertita dalle insegnanti è di in-
dividuare differenti attività, anche nell’ambito di una stessa tipologia di obiettivi
collegati a un traguardo, adeguando la proposta in relazione all’età dei bambini,
da cui consegue la necessità di introdurre livelli graduali già in fase di costruzione
dell’obiettivo stesso. È stato fatto notare diffusamente, infatti, che, pur trattandosi
di un percorso scolastico di soli tre anni, i bisogni apprenditivi ed educativi variano
notevolmente non solo da alunno ad alunno, ma tra un’età e l’altra;

per quanto riguarda, invece, l’organizzazione della funzione docente, è stata
sottolineata la necessità di condivisione, scambio e negoziazione tra le insegnanti
sia in fase di progettazione annuale (macroprogettazione) per la definizione di
obiettivi comuni, sia durante l’a.s. nei momenti di microprogettazione delle UdA.  

Per quanto concerne la dimensione 2 della scelta di metodi e strumenti (arti-
colata nelle seguenti domande: per ogni obiettivo di apprendimento è stata previ-
sta un’attività corrispondente? Le scelte metodologiche e le tecniche utilizzate sono
state coerenti agli obiettivi di apprendimento individuati?), dai dati emerge come
molte insegnanti abbiano fatto corrispondere una o più attività per ogni obiettivo
di apprendimento individuato (M= 4,21) (Fig. 6) e come si sia denotata, durante
le attività, coerenza tra le scelte metodologiche, le tecniche utilizzate e gli obiet-
tivi di apprendimento individuati (= 4,19) (Fig. 7). Le mediane si attestano al
4,5 e al 4, mentre la deviazione standard è simile nei due casi (rispettivamente
1,434 e 1,429). 

Fig. 6: Per ogni obiettivo di apprendimento è stata prevista un’attività corrispondente?

!

!! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! !!!!!!!

!! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! !!!
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Fig. 7: Le scelte metodologiche e le tecniche utilizzate sono state coerenti 
agli obiettivi di apprendimento individuati?

Tuttavia, nonostante la proposta laboratoriale abbia complessivamente dato
buona risposta, dallo spazio aperto sono emerse criticità e bisogni in relazione ad
alcune esigenze:

– la necessità, ma anche la difficoltà, di legare le scelte metodologiche con gli
obiettivi di apprendimento, aspetto invece ritenuto fondamentale per superare
una didattica poco riflessiva e poco supportata dalla teoria, ancora praticata
diffusamente nella scuola dell’infanzia secondo l’esperienza delle insegnanti;

– l’allontanamento dalle finalità del corso di formazione se il lavoro svolto si fer-
ma alla simulazione, come puro esercizio speculativo, non proponibile in si-
tuazione;

– la necessità di poter avere un supporto formativo non saltuario e frammentario
per giungere a momenti di restituzione del monitoraggio e dell’analisi del loro
lavoro effettivamente svolto sul campo.

4.1 La dimensione della valutazione e il gradimento del corso di formazione

La dimensione 3 della valutazione, che comprendeva le domande: ha compreso la
funzionalità della rubrica di valutazione nel contesto della progettazione? Ha com-
preso la struttura globale della rubrica di valutazione? Ha riscontrato coerenza e
adeguatezza degli strumenti di verifica rispetto alle attività svolte?, evidenzia una
sostanziale comprensione della funzionalità della rubrica di valutazione (M= 3,93)
(Fig. 8), della sua struttura globale (M=3,52) (Fig. 9) e un buon livello di coerenza
e adeguatezza degli strumenti di verifica rispetto alle attività svolte (M=3,66) (Fig.
10). Le mediane sono rispettivamente 4, 3 e 4 mentre le deviazioni standard sono
più alte nel primo caso (1,578), meno negli altri due (1,392 e 1,219).

!

!! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! !!!!!!!

!! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! !!!
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Fig. 8: Ha compreso la funzionalità della rubrica di valutazione 
nel contesto della progettazione?

Fig. 9: Ha compreso la struttura globale della rubrica di valutazione?

Fig. 10: Ha riscontrato coerenza e adeguatezza degli strumenti di verifica 
rispetto alle attività svolte?
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Dalle risposte aperte emerge diffusamente la difficoltà dell’utilizzo della ru-
brica, con specificazioni rispetto al suo significato nella scuola dell’infanzia, alla
perdita di autonomia e flessibilità progettuale, alla necessità di un lungo lavoro di
confronto in team, alla difficoltà nella definizione dei livelli e della distinzione tra
dimensioni, criteri e indicatori. 

Le riflessioni conclusive sul percorso di formazione, 76% di rispondenti, sono
state utilizzate come valutazione complessiva: è stato predisposto uno spazio aper-
to alla fine del questionario chiedendo di indicare fino a 3 punti di forza e altret-
tanti di debolezza. 

Riportiamo di seguito la sintesi categoriale: 

Punti di forza:
– presentazione di argomenti nuovi con tematiche rilevanti in rapporto alla nor-

mativa introdotta;
– modalità di formazione mista, frontale e laboratoriale (con il lavoro in piccolo

gruppo), che ha messo in condizione di sperimentare e di mettere in gioco;
– presentazione di format di lavoro per competenze che hanno aperto la discus-

sione, il dibattito e la riflessione.

Punti di debolezza:
– difficoltà a ricondurre la modalità progettuale per competenze nelle pratiche

già consolidate;
– difficoltà nel rendere patrimonio comune la modalità progettuale, metodolo-

gica e valutativa;
– criticità nell’utilizzo della terminologia e sua interpretazione;
– complessità nella costruzione della rubrica;
– difficoltà nella costruzione delle prove di verifica collegate alla rubrica.

5. Conclusioni e proposte

Quando s’intraprendono percorsi di formazione a carattere riflessivo con modalità
progettuali bottom-up, ispirati alla matrice della ricerca-intervento (Trinchero,
2002), sarebbe auspicabile avere riscontro dei risultati raggiunti a distanza di tem-
po, considerando le ricadute dell’attività formativa circa eventuali criticità riscon-
trate nelle pratiche didattiche, al consolidamento e alle rielaborazioni messe in
atto nelle differenti realtà contestuali. Ciò può essere possibile tramite la sommi-
nistrazione di un questionario di follow up a 6 mesi e/o ad 1 anno per vedere l’im-
patto reale della formazione, aspetto rilevabile solamente valutando se e in che
modo la progettazione per competenza e gli aspetti implicati nella sua realizza-
zione sul campo abbiano cominciato ad entrare nelle routine degli insegnanti. La
fattibilità di tale opportunità, proposta ai partecipanti e ai dirigenti responsabili,
è ancora in fase di studio per ragioni di tempo e stanziamento di fondi e quindi al
momento possiamo considerare ancora in progress la raccolta di dati. Da riscontri
personali, certamente non annoverabili come dati da riportare, siamo a conoscen-
za che le proposte introdotte sono entrate con una certa consistenza nelle pratiche
progettuali, metodologiche e valutative degli insegnanti ma ci riserviamo di pre-
cisare meglio in futuro.

In generale, come abbiamo visto dall’analisi dei dati, abbiamo individuato al-
cuni elementi di forza e di criticità che hanno spinto a riflettere su aspetti a volte
poco considerati. 
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È parsa emergere con una certa rilevanza è la necessità di trovare momenti co-
muni di scambio e riflessione sulle attività di progettazione, conduzione e valuta-
zione dell’azione didattica. Il problema si è concentrato sulla mancanza di tempo
previsto per coordinamenti periodici, oltre a quelli istituzionali d’inizio e fine an-
no. In sostanza, le insegnanti hanno rilevato una spiccata esigenza di poter lavorare
in ottica di una comunità di pratica professionale per affrontare meglio l’innova-
zione, gestire il cambiamento e interagire con il territorio e le famiglie. Conside-
rando le difficoltà gestionali dell’orario degli insegnanti della scuola dell’infanzia,
solo frontali, la soluzione più consona potrebbe essere quella dell’utilizzo degli
strumenti 2.0. nell’ambito della digitalizzazione della scuola, secondo le indicazioni
dell’Agenda Digitale MIUR. È in fase di elaborazione la proposta di corso di for-
mazione sugli strumenti tecnologici 2.0 per la condivisione sociale degli appren-
dimenti e la costruzione di uno spazio in rete su piattaforma (ad accesso riservato)
per la formazione continua e l’autoformazione degli insegnanti. Ciò potrebbe con-
sentire il flusso continuo dello scambio informativo tra docenti e scuole, la con-
divisione di materiali, un forum di discussione aperto alla comunità professionale.
Oltre a ciò l’adozione di pratiche di documentazione narrativa digitale (De Rossi
& Restiglian, 2013) sarebbe utile azione per favorire la prassi valutativa e il mi-
glioramento della qualità della comunicazione con l’utenza. 

Per quanto riguarda il passaggio alla “scuola per competenze” rimane, per una
parte degli insegnanti, il dubbio (legittimo) che un’interpretazione trasformativa
poco sorretta sul piano della ricerca e mal condivisa sul piano della prassi rischi
di “snaturare” i percorsi già intrapresi e già più volte modificati forzatamente per
adeguarsi alle tante riforme di cui la scuola è stata oggetto in un arco temporale
veramente breve. 

Il timore è che tutto si trasformi nell’ennesimo “adempimento” burocratico, la-
sciando di fatto inalterata la didattica quotidiana, e che anzi forse finisca con l’ap-
piattire le specificità della scuola dell’infanzia alle esigenze della scuola primaria,
piuttosto che aprire a una prospettiva di lavoro integrato pensando anche, ad
esempio, a una maggiore considerazione della continuità nella fascia 0-6 che tanti
riscontri trova nella realtà educativa internazionale. 
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